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Die Einheit der Allgemeinen Pädagogik
wird in erster Linie durch den unaufhörli¬
chen argumentativen Disput der entge¬
gengesetzten Schulen verwirklicht. Dies
geschieht in einem Prozeß, in dem jede
von ihnen auf eine großteils identische,
aber wiederum agonistisch organisierte
Tradition verweist. Diese Tradition wird
jedoch von ihnen auf scharf sich unter¬
scheidende Weisen artikuliert, interpre¬
tiert und bewertet. Kritische Pädagogik
bezieht sich ideologiekritisch auf diese
Tradition. So kann die Kritische Pädago¬
gik einen spezifischen Beitrag zur radika¬
len Entkontextualisierung pädagogischen
Wissens leisten. Dadurch werden die zu¬
gelassenen Diskurse hinsichtlich der Päd¬
agogik in der (von der Moderne) vorgege¬
benen Richtung vorangetrieben. Beson¬
ders zwei Typen von Fragen können von
der Kritischen Pädagogik beantwortet
werden: (1) Fragen nach den gesellschaft¬
lich-politischen Bedingungen und den
weiteren Konsequenzen unterschiedlicher
Strategien der Entwicklung und Verwen¬
dung von Erziehungswissenschaft; (2)
Fragen nach dem institutionellen Ort, der
Organisation und Funktion von Erzie¬
hungswissenschaft in der heutigen Kultur
und Gesellschaft. Indem die relevanten
,externen' Kontexte und Bedingungen
enthüllt werden, wird die kritische An¬
strengung der Entkontextualisierung päd¬
agogischen Wissens vorangebracht.
Im Unterschied zur erziehungswissen¬
schaftlichen Forschung, in der Kontrover¬
sen stets auf der Grundlage und vor dem
Hintergrund eines konsensuell akzeptier¬
ten Wissenskorpus auftreten, fehlt dem
unaufhörlichen Kampf der Schulen in der
Allgemeinen Pädagogik ein gemeinsames
Paradigma. Der Allgemeine Pädagoge
hat keine konsensuell akzeptierte Ge¬
samtheit an - auf eine vereinheitlichte
Weise interpretiertem - Hintergrundwis¬
sen zu seiner Verfügung, das den allge¬
meinen Umriß der noch ungelösten und
lösbaren Probleme definiert. Deshalb for¬
mulieren allgemeinpädagogische Theorie¬
richtungen gewöhnlich ganz explizit, was
als der echte Gegenstand eines allgemein¬
pädagogischen Diskurses zu betrachten
ist. Die Herausgeber des Handbuchs Kri¬
tische Pädagogik schreiben ihr die Aufga¬
be „der Grundsatzkritik an den politisch¬
gesellschaftlichen Verhältnissen" (S. 14)
zu. Die Vagheit dieser Aufgabenbestim¬
mung scheint beabsichtigt zu sein, denn
die Herausgeber versichern: „Damit ist
keine Verpflichtung auf eine bestimmte
Theorietradition, etwa die der Frankfurter
Schule, indiziert" (S. 14). Auch die Her¬
ausgeber des Sammelbands Kritische Er¬
ziehungswissenschaft am Neubeginn?! be¬
schränken sich auf eine vage Gegen¬
standsbestimmung: „Den gemeinsamen
und gemeinsam interessierenden Gegen¬
stand bildete [...] das Verhältnis von
Bildung und Gesellschaft - mit unter¬
schiedlichen Akzentuierungen." (S. 7)
Gleichwohl beanspruchen beide Neuer¬
scheinungen für sich, Kritische Pädagogik
neu zu begründen. Zunächst wird nun das
Handbuch überblicksweise in seiner Glie¬
derung vorgestellt. Anschließend werden
einige Beiträge des Sammelbands darge¬
stellt.
Die Herausgeber weisen ihr Hand¬
buch im Untertitel als „eine Einführung
in die Erziehungs- und Bildungswissen¬
schaft" aus. Es sei das „Grundlagenbuch
einer sich als kritisch begreifenden Wis¬
senschaft der Bildung und Erziehung"
(S. 11). Kritisch ist eine solche Wissen¬
schaft, insofern sie „die gesellschafts- und
ideologiekritische Perspektive auf Bil¬
dungs- und Erziehungsprozesse" (S. 12)
einnimmt. Das Handbuch gliedert sich in
7 Hauptteile, denen Hinweise zum Stu-
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dium und ein Sachregister folgen. Die
Hauptteile bestehen aus je 4 bis 6 Arti¬
keln. Zuerst werden als „Grundlagen der
Pädagogik" die Subdisziplinen der Allge¬
meinen Pädagogik vorgestellt. V. Schu¬
bert bietet etwa eine klar geschriebene,
stark kulturrelativistische Übersicht über
Vergleichende Pädagogik (S. 38-49). Er
argumentiert im wesentlichen hermeneu¬
tisch, ohne daß die Perspektive einer spe¬
zifischen Kritischen Pädagogik entfaltet
würde. Danach folgen „Grundbegriffe der
Pädagogik". Beispielsweise handelt A.
Kremer doxographisch über Didaktik
(S. 74-84); ein Beitrag zur Kritischen Päd¬
agogik wird von ihm nicht intendiert. Als
„Dimensionen erziehungs- und bildungs¬
wissenschaftlichen Denkens" werden
dann die Anschlüsse an Nachbardiszipli¬
nen dargestellt. U. Apitzsch liefert einen
Überblick und einen interessanten Vor¬
schlag für eine neue Forschungsstrategie
der Bildungssoziologie (S. 132-141). Die
Fragen der „Transformation der Bildungs¬
subjekte" und der „biografischen Rele¬
vanz von Bildung" (S. 137) erweitern die
Perspektive Kritischer Pädagogik. Da¬
nach werden als „Adressatinnen und
Adressaten der Pädagogik" die Alters¬
und Geschlechtsgruppen der Educandi
tituliert. So schreibt beispielsweise A.
Scherr prägnant über Jugendliche
(S. 188-206). Der materialreiche Artikel
ist auch theoretisch für Kritische Pädago¬
gik anregend, insofern er die subsumie¬
rende Begriffsbildung exemplarisch pro¬
blematisiert. Indes bleibt das logische
Verhältnis von allgemeinem Jugendbe¬
griff und den Begriffen sozialstrukturell
und geschlechtsspezifisch differenzierter
Jugenden unklar. Erziehungswissenschaft¬
liche Disziplinen werden unter der
Rubrik „Reflexion pädagogischer Praxis¬
felder" vorgestellt. L.A. Pongratz
plädiert im Hinblick auf die Erwachse¬
nenbildung für eine Subjektivitätsförde¬
rung in krisenhaften Lebensveränderun¬
gen (S. 270-280). Aufgabe der Erwachse¬
nenbildung als Bestandteil Kritischer
Pädagogik sei die Entwicklung von „Sup¬
portstrukturen [...], an denen sich eine
widerstandsfähige Subjektivität ausbilden
kann, die zu solidarischem Handeln befä¬
higt" (S. 277). Die einzelne Praxisfelder
übergreifenden allgemeinen Prinzipien
werden unter der Überschrift „Gesell¬
schaft und globale Probleme" behandelt.
G. Auernheimer stellt klar und kenntnis¬
reich den Stand der Interkulturellen Päd¬
agogik dar (S. 344-356). Sein programma-
tisch-präskriptiver Begriff interkultureller
Erziehung ist durch starke Identitätsbe¬
hauptungen gekennzeichnet. Interkultu¬
relle Erziehung ist politische Bildung
(S. 345) und antirassistische Erziehung
(S. 351) und soziales Lernen des Umgangs
mit kultureller Differenz (S. 353). Die
Perspektive Kritischer Pädagogik besteht,
so gesehen, in erster Linie in der .multi¬
kulturellen Gesellschaft'. Schließlich fol¬
gen „Arbeitsbereiche". A. Paul-Kohl-
hoff z.B. stellt informativ Berufsausbil¬
dung und Weiterbildung dar (S. 415-424).
Ein Beitrag zur Kritischen Pädagogik
wird dadurch nicht beabsichtigt.
Angesichts der Fülle guter einführen¬
der Sammelbände, die in den letzten Jah¬
ren erschienen ist, hat es das Handbuch
schwer. Die Beurteilung seines Werts ist
teilweise vom Verständnis der theoreti¬
schen und praktischen Situation des Mar¬
xismus abhängig. Die Herausgeber be¬
trachten diese Situation als letztlich un¬
problematisch. Sie sehen marxistische
Theorie als fähig an, auf die drängenden
praktisch-gesellschaftlichen Probleme un¬
serer Tage zu antworten. Auch H.-J.
Gamm zufolge „ist dafür ein brauchbarer
Schlüssel längst gefunden, er besteht in
der Kritik der politischen Ökonomie, wie
er im Lebenswerk von Marx entwickelt
wurde". (S. 37) Demgemäß betrachten die
Herausgeber Marx' Werk als eine leben¬
dige Tradition in dem Sinn, daß wir darin
Lösungen für viele unserer Probleme fin¬
den.
Indes scheint die Geschichte marxisti¬
scher Theorie eher durch die beständige
Wiederkehr einer Anzahl antithetischer
Interpretationen des ,Erbes' charakteri-
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siert zu sein. Für diese Wiederkehr bieten
die Beiträge des Handbuchs selbst den
Beweis. Insbesondere W. Sesinks Politi¬
sche Ökonomie der Erziehung und Bil¬
dung (S. 148-159) unterscheidet sich deut¬
lich von den Interpretationen A. Bern¬
hards, L. Rothermels, H.-J. Gamms usw.
Bei Sesink erscheint Marx als eine leben¬
dige Tradition für die Gegenwart, nicht so
sehr, weil er Lösungen für unsere Proble¬
me lieferte, sondern weil sein Werk mit
unübertroffener Tiefe und Ausdehnung
gewisse theoretische und praktische Di¬
lemmata aufdeckt. Diesen Dilemmata se¬
hen sich radikale Theorien noch immer
gegenüber. Marx' Drängen auf eine sy¬
stematische Synthese verband Interesse
am Reichtum der empiria mit einer be¬
ständigen, selbstbezweifelnden, „kriti¬
schen Reflexion" (Sesink, S. 154) auf sein
eigenes begriffliches Gefüge und seine
Methodologie. Dieses Drängen vereitelte
durch den „unaufhörlichen Prozeß der
Selbstkritik und Selbstrevision" (ebd.) alle
seine Versuche, seiner Theorie eine voll¬
endete Form zu geben.
Angesichts der Verpflichtung der Kri¬
tischen Pädagogik „auf Gesellschafts- und
Ideologiekritik" (S. 15) erhält .Ideologie'
für die Herausgeber einen negativen Sinn.
Entsprechend gelten den Herausgebern,
ideologisch zu sein und wissenschaftlich
zu sein, als wechselseitig ausschließende
Unternehmen. In diesem Sinn bestimmt
auch K. Himmelstein die Aufgabe der Hi¬
storischen Pädagogik: „Die Historische
Pädagogik erforscht [...] vor allem das
Verhältnis von Politik, Ideologie und wis¬
senschaftlichem Wissen" (S. 50). Himmel¬
stein unterscheidet „zwischen interner
Wissenschaftsstruktur der Pädagogik und
externem ideologischem Anspruch"
(S. 52) und weist der Historischen Päd¬
agogik die Aufgabe zu, „die historischen
Bezüge in gegenwärtigen pädagogischen
Problemlagen" zu rekonstruieren „und
damit wissenschaftliche Kriterien [...] für
politische Diskussions- und Entschei-
dungsprozesse" zu liefern (S. 55).
Der wechselweise ausschließende Cha¬
rakter von Wissenschaft und Ideologie
folgt in Bernhard/Rothermels Argumen¬
tation aus folgender schlichten Tatsache:
Ideologisch zu sein, gilt als ein Sonderfall
von falsch zu sein. Es drückt nämlich ein
Verhältnis von Unangemessenheit, Nicht¬
Entsprechung einer spezifischen Art aus
(Verschleiern, Verbergen von Widersprü¬
chen). Ideologien sind, so Rothermel,
„Anschauungen, die die soziale Realität
bewußt falsch abbilden" (S. 23). Dieses
Falschheitsverhältnis besteht zwischen ei¬
nerseits einem theoretischen Inhalt und
andererseits seinem außertheoretischen
Objekt (Gesellschaft mit ihren Wider¬
sprüchen). Es ist für Rothermel eine Tat¬
sache, daß die geisteswissenschaftliche,
die empirisch-analytische und die system¬
theoretische Pädagogik eine bestimmte
gesellschaftliche Funktion erfüllen, näm¬
lich den Interessen der herrschenden
Klasse zu dienen. Diese Tatsache folgt für
Rothermel logisch aus dem Charakter
dieses Verhältnisses. Marx ist jedoch,
wenn er Ideologien analysiert, an folgen¬
den Fragen interessiert: Wie, durch wel¬
che kulturellen und theoretischen Mittel
wird die Funktion der Legitimation der
bestehenden Ordnung in dieser Gesell¬
schaft erfüllt? Und wie verändern diese
Mittel und Formen sich mit der histori¬
schen Entwicklung dieser Gesellschaft?
Marx warnt explizit, diese Frage nicht im
Sinn einer abstrakten epistemologischen
Beziehung zwischen dem Inhalt einer
Theorie und ihrem Objekt zu behandeln.
Denn die gesellschaftliche Funktion von
Ideen kann nicht von der spezifischen
Weise abstrahiert werden, in der sie kul¬
turell formuliert und innerhalb bestimm¬
ter Werke präsentiert werden. Ebensowe¬
nig kann diese Funktion von der konkre¬
ten, historisch spezifischen Einwirkung
abstrahiert werden, die diese Ideen auf
das intellektuelle und öffentliche Leben
zu einem gegebenen Zeitpunkt haben.
Von Marx' eigenem Standpunkt aus teilt
Bernhard/Rothermels Sicht von Ideolo¬
gie die typische Illusion von Ideologen.
Denn dieses Ideologieverständnis wandelt
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ein historisch und sozial spezifisches, kon¬
kretes Verhältnis in ein abstraktes epi-
stemologisches Verhältnis um.
Bernhard/Rothermel akzeptieren als
selbstverständlich, daß die Ideologiekritik
eine Kritik von pädagogischen Theorien
ist oder, allgemeiner, von kulturellen For¬
mationen eines bestimmten Typs. Man
muß nur folgendes in Betracht ziehen, um
die Unzulänglichkeit solch einer Sicht zu
erkennen: Marx befaßt sich nicht in er¬
ster Linie mit der ,Korrektur' oder .Ab¬
weisung' verschiedener Theorien. Sesink
schreibt zu Recht: „Marx' Kritik bezog
sich auf Realität wie Theorie gleicherma¬
ßen" (S. 150). Marx untersucht die Art
und Weise, in der ein bestimmter Typ von
Gesellschaft bestimmte kulturell-theoreti¬
sche Formen seines eigenen Selbstver¬
ständnisses produziert. Für diese Formen
gilt, daß sie das Verständnis der wahren
Regelmäßigkeiten ihrer Reproduktion
und Entwicklung ebenso ausschließen wie
das der Möglichkeit ihrer radikalen Um¬
wandlung. Er untersucht dies als einen
einzigartigen historischen Prozeß. Und
Marx ist spezifisch interessiert an der Art
und Weise, in der gerade die Prämissen
solch eines Verständnisses in diesem Pro¬
zeß fortschreitend aufgelöst werden.
Bernhard/Rothermel zufolge ist
Ideologie gleichbedeutend mit einer ver¬
zerrten Form von Bewußtsein, die gesell¬
schaftliche Widersprüche im Interesse der
herrschenden Klasse verschleiert. Der
Stolperstein in diesem Verständnis ist der
Begriff (wirklichen, gesellschaftlichen)
Widerspruchs. Im Handbuch wird dieser
Ausdruck auf eine Vielfalt von Fällen und
Sachlagen angewandt. „Widersprüche des
Kapitalismus" bezeichnen: die wider¬
sprüchlichen Verhältnisse von Interessen
zwischen der Kapitalistenklasse und
Lohnarbeitern (S. 72); den verkehrten
und entfremdeten Charakter gesellschaft¬
licher Verhältnisse unterm Kapitalismus,
d.h. letztlich die Herrschaft vergegen¬
ständlichter vergangener Arbeit über le¬
bendige Arbeit (S. 72); das „naturwüchsi-
ge[...] Wachstum von Technologie im In¬
teresse von Herrschaft" (Gamm, S. 32);
„die Gegensätze zwischen hochentwickel¬
tem Norden und der in Unterentwicklung
gehaltenen südlichen Hemisphäre", den
„Gegensatz zwischen Ökonomie und
Ökologie" (Bernhard, S. 72); die „Unter¬
drückungsmechanismen im Geschlechter¬
verhältnis" und die „Diskriminierung von
Einwanderinnen" (E. Borst, S.299). Es
gibt keine mögliche Definition des Be¬
griffs „Widerspruch", die ihn auf all diese
kategorial verschiedenen Fälle anwendbar
machen würde. „Widerspruch" bleibt im
Gebrauch dieser kritischen Pädagogen
eine trügerische Metapher ohne klaren
Inhalt. Die eigentliche Bedeutung eines
wichtigen Begriffs kritischer Theorie (d.h.
jene von Ideologie) wird auf solch eine
verworrene Metapher gegründet.
Marxistische Klassentheoretiker ent¬
larven alle sogenannten idealistischen
Theorien, aber sie setzen sich auch selbst
der Entlarvung aus. Da sie an die
Menschheit und an die Befreiung der
Menschheit appellieren und Universali¬
sten sind, können sie mit ihren eigenen
geistigen Waffen angegriffen werden.
Dies ist bei der nun vorzustellenden Ver¬
sion Kritischer Erziehungswissenschaft
nicht mehr möglich.
Der Sammelband enthält Beiträge einer
Konferenz in Halle, die für die deutsche
„Diskussion bedeutsam sind", wie die
Herausgeber versichern (S. 8). An erster
Stelle präsentieren sie P. McLarens Kriti¬
sche Erziehungswissenschaft im Zeitalter
der Globalisierung (S. 10-34). McLaren
entlarvt die .Herrschaftsbegriffe' Bildung
und Kultur als „weiße" Begriffe. Es gehe
für kritische Pädagogen darum, den den
hegemonialen „kulturellen Konstrukten"
zugrundeliegenden „Begriff der ,white-
ness' (des Weißseins)" (S. 25) zu entlar¬
ven. „Kulturelle Bedeutungen sind in ei¬
ner für die weiße Kultur nützlichen Weise
organisiert, ausgerichtet, beschränkt und
akzentuiert." (S. 26) Kritische Pädagogik
müsse einen „Kampf gegen die Auslö¬
schung, das Beiseitedrängen und die Mar-
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ginalisierung der Hautfarbe von Men¬
schen" (S. 30) führen. Kritische Pädago¬
gik müsse dagegen kämpfen, daß die Bür¬
ger „sich ihrer rassischen [!] und ethni¬
schen Identität [...] entäußern" (S.24).
McLaren versteht unter kritischer Päd¬
agogik den Appell an Kinder, Jugendli¬
che, Klienten, daß sie in Übereinstim¬
mung mit ihrem Wesen, nämlich ihrer
.Rasse', handeln sollten. Die .bedeutsame
Idee' dieses Autors besteht in einem
Rückfall hinter Rousseau. Dieser sprach
von einer doppelten Denaturierung; die
Herrschaft des Körpers wurde von ihm in
die vorpolitische Welt verbannt. McLa¬
ren plädiert für die Repolitisierung des
Körpers. Die „Suche nach Gegenreprä¬
sentationen, nach anti-hegemonialen
Artikulationen neuer Epistemologien"
(S. 31) hat diese Kritische Erziehungswis¬
senschaft aus dem herausgeführt, was in
Europa seit der Renaissance als selbstver¬
ständlich galt. Nämlich daß Politik da an¬
fängt, wo biologische Bestimmtheiten auf¬
hören, vorherrschend zu sein.
M. Cole fordert in ,Radical Educati¬
on' in England und die Frage der Gleich¬
heit (S. 58-86), die Pädagogik müsse
„Thematiken wie ,Klasse, Rasse [!], Ge¬
schlecht, Sexualität und Behinderung'"
(S. 72) in den Mittelpunkt rücken. S. Mie-
dema/W.L. Wardekker schlagen in Päd¬
agogik, Identität und gesellschaftlicher
Wandel (S. 87-111) vor, „einige grundle¬
gende Kategorien der Kritischen Pädago¬
gik, die auf einer typisch .modernen'
Denkweise basieren", (S. 88) zu revidie¬
ren. Diese Revision besteht darin, „keine
universalistischen Prämissen" anzuerken¬
nen (S. 108).
Dies Auftauchen des Programms von
Bio-Identität in der Erziehungswissen¬
schaft ist alarmierend. Außer V. Lenhart
unternimmt keiner der an der Konferenz
beteiligten deutschen Theoretiker einen
Versuch, die Gründe dieses Auftauchens
zu bedenken. Lenhart kritisiert in Aktu¬
elle Aufgaben einer Kritischen internatio¬
nalen Erziehungswissenschaft (S. 210-230)
angesichts der jüngsten Bürgerkriege die
„von den Beteiligten selbst vorgenom¬
mene vor allem ethnische Definition der
Konfliktlinien" (S. 212). An die interkul¬
turelle Pädagogik richtet Lenhart die
rhetorische Frage: „Muß Kritische Sozi-
al-/Erziehungswissenschaft nicht auch au¬
ßerhalb der Sphäre des Politischen einen
- gewiß hinreichend generalisierten - kul¬
turellen .Wertehimmel' in den Blick neh¬
men, der .oberhalb' ethisch- und ethnisch¬
kultureller Besonderheiten die zwanglose
Verständigung der Gesellschaftsmitglie¬
der ermöglicht?" (S.220). M. Brumlik
skizziert in Gerechtigkeit zwischen den
Generationen (S. 255-269) eine „Ethik
der Erinnerung, des Gedenkens" (S. 263).
Marxismus vertreten im Sammelband
vor allem G. Koneffke und H. Sünker.
Koneffke schildert in Kritische Bildungs-
theorie und die Begründung von Pädago¬
gik (S. 301-326) Mündigkeit als ein Deri¬
vat des Kapitalismus und als eine zum
Kapitalismus gehörende notwendige
Selbsttäuschung: „Mündigkeit [ist] eine
Funktion des Verwertungsimperativs."
(S. 304) Die Geschichte moderner Päd¬
agogik bewegt sich demzufolge aus¬
schließlich in der von Marx vorgeschlage¬
nen Dichotomie von Kapitalismus und
Sozialismus. Erziehung und Bildung kön¬
nen nur als Derivate des grundlegenden
Modells des homo oeconomicus deduziert
werden. Das Bedürfnis nach Freiheit wird
auf das Bedürfnis nach materieller Befrie¬
digung reduziert. „Freiheit meint im
Grunde Verfügung über Lebensmittel."
(S. 312)
Sünker versucht in Kritische Bil¬
dungstheorie und Gesellschaftsanalyse
(S. 327-348), das Verhältnis von Bildung,
Arbeit und Emanzipation zu bestimmen.
Dabei geht er von einem ungeklärten
Entfremdungsbegriff aus. Sünker zufolge
kann „der Entfremdungsbegriff als ge¬
meinsamer Nenner eines Prozesses gel¬
ten, der für alle Bereiche des sozialen und
individuellen Lebens bedeutsam ist, ob¬
wohl ihm zugleich differente Bedeutun¬
gen für die je besonderen Bereiche von
sozialem und individuellem Leben zu-
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kommen." (S. 332) Bezeichnet .Entfrem¬
dung' hier das objektiv-strukturelle Cha¬
rakteristikum einer spezifischen histori¬
schen Situation? Oder die Verhaltensatti¬
tüde des Individuums angesichts von
Fremdbestimmtheit? Oder den Antago¬
nismus zwischen menschlichem Wesen
und Existenz? Nach Sünkers Andeutun¬
gen auf die Pariser Manuskripte hier, die
Grundrisse dort besteht Klärungsbedarf.
Da Klärung ausbleibt, ist der Sinn von
Sünkers Behauptungen über die Perspek¬
tiven der Überwindung von Entfremdung
diffus.
H.-E. Tenorth kritisiert die Neomar-
xisten treffend und klar in Die zweite
Chance. Oder: Über die Geltung von
Kritikansprüchen „kritischer Erziehungs¬
wissenschaft" (S. 135-161). Der „Kritik
als Defizitzuschreibung" weist er nach,
daß sie „methodisch und gesellschafts¬
theoretisch die .Vermittlung' von Theorie
und Praxis der Erziehung" verhindert
(S. 146). Defizitzuschreibungen von der
Art Koneffkes werden „der Ignoranz für
basale anthropologische Tatsachen" und
der subjekttheoretischen Blindheit über¬
führt (S. 148). „Widerspruchs-Thesen"
wird begriffliche Unscharfe zwecks „My¬
stifizierung der Realität" nachgewiesen
(S. 156). Der „Negativitäts"-Unterstellung
demonstriert Tenorth ihre Abhängigkeit
von der ,Widerspruchs'-Metaphorik, ihr
unausweichliches erziehungstheoretisches
Defizit und ihren Mangel an Selbstkritik.
Tenorth hält seine spöttische Grabrede
auf die Kritische Erziehungswissenschaft
am Grab der neomarxistischen Erzie¬
hungswissenschaft. Ob dies der strategisch
richtige Ort für solche Rede ist, wird sich
zeigen. Ist nicht ein anderer Untoter der
Ideologiegeschichte des 20. Jahrhunderts
in der Kritischen Erziehungswissenschaft
wieder zum Dasein erwacht? Als Bio-
Pädagogik?
Weitere Beiträge außer den genannten
sind: Ph. Wexler: Die Toyota-Schule.
Ökonomisierung von Bildung und post¬
modernes Selbst (S. 35-57); W. van Rei-
jen: Utopie und Gesellschaft (S. 112-134);
H.-H. Krüger: Entwicklungslinien und
aktuelle Perspektiven einer Kritischen Er¬
ziehungswissenschaft (S. 162-183); K.-H.
Dammer: Von der kritischen zur Kritischen
Erziehungswissenschaft (S. 184-209); A.
Prengel: Impulse aus der jüngeren Kriti¬
schen Theorie für eine Pädagogik der Viel¬
falt (S. 231-254); M. Winkler: Reflexive
Pädagogik (S. 270-300).
Die Vagheit ihrer Gegenstandsbestim¬
mung des allgemeinpädagogischen Dis¬
kurses erweist sich nicht als Vorzug der
neuen Kritischen Pädagogik. Zwar leidet
heute - nach beiden Büchern zu urteilen
- die Diskussion zur Kritischen Pädagogik
weniger an einem autoritären Dogmatis¬
mus. Sofern sie ihr Vorhaben verwirklicht,
jene Tiefenstrukturen des pädagogischen
Denkens oder des bildungstheoretischen
Diskurses zu ,destruieren' oder zu .dekon¬
struieren', die die Richtung westlicher
pädagogischer Entwicklung bestimmt ha¬
ben, läßt Kritische Pädagogik aber nur
die extremsten Alternativen offen, wo das
Verhältnis zur zeitgenössischen Erzie-
himgswirklichkeit betroffen ist. Kritische
Pädagogik fördert so die entschlossene
Bereitschaft, alles zu begrüßen, was be¬
hauptet, etwas radikal .anderes' darzustel¬
len.
HD Dr. Hans-Ulrich Musolff
Univ. Bielefeld, Postf. 100131,
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Bd. 5.) Braunschweig: Seminar für Schul¬
pädagogik der TU Braunschweig 1998.
367 S., DM 32,-.
Benjamin Ortmeyer: Schicksale jüdischer
Schülerinnen und Schüler in der NS-Zeit -
Leerstellen deutscher Erziehungswissen¬
schaft? Bundesrepublikanische Erzie¬
hungswissenschaften (1945/49-1995) und
